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Johannes Twardela  
Pädagogische Autorität 
Wie für die empirische Unterichtsforschung ein alter Begrif 
neu fruchtbar gemacht werden kann 
I 
Eines der zentralen Probleme des Berufseinstiegs von Lehrerinnen und Leh-
rern besteht darin, sich bei Schülerinnen und Schülern Gehör zu verschafen. 
Vermutlich machen viele, wenn nicht die meisten Lehrer die Erfahrung, dass 
das Seting, in dem sie handeln, der schulische Rahmen und die Tatsache, 
dass hier die Rolen klar aufgeteilt zu sein scheinen – hier die Lehrperson, 
dort die Schüler – keineswegs garantiert, dass die Schüler hören, dass sie sich 
ansprechen lassen, dass sie kooperieren und sich ihrer Role gemäß verhalten. 
Die Bedingungen dafür, dass die Schüler hören, müssen erst, so scheint es, 
geschafen und eine Ordnung, auf deren Basis Unterricht statfinden kann, 
muss erst eingerichtet werden. 
Wird nach den Ursachen für dieses Phänomen gefragt, können diese auf 
zwei Seiten gesucht werden, entweder auf der der Schüler oder auf derjeni-
gen der Lehrer. Was letztere betrift, so sind verschiedene Erklärungen denk-
bar: Eine vorwissenschaftliche Theorie geht davon aus, dass es schlicht eine 
Frage der Person und deren Talente sei. Es gebe, so wird nicht selten behaup-
tet, eben solche und solche. Also Lehrer, die es können, die für ihren Beruf 
geeignet sind – die sogenannten „geborenen Erzieher“ mit „natürlicher Auto-
rität“ –, und solche, die es eben nicht können und nur bedingt oder womög-
lich gar nicht geeignet für den Beruf des Lehrers sind. Und leider sei es so, 
dass Exemplare der ersten Sorte sehr rar sind. 
Eine andere Theorie hebt nicht unmitelbar auf die Person des Lehrers, 
sondern auf deren Ausbildung ab. Sie wird nicht selten von Lehramtsstuden-
tinnen und -studenten artikuliert und besagt, dass Lehrer im Rahmen ihrer 
Ausbildung – vor alem während ihres Studiums an der Universität – nicht 
hinreichend auf die Probleme, mit denen sie im Altag konfrontiert sind, vor-
bereitet werden.1 
                             
1  Diese Theorie steht nicht notwendig im Widerspruch zu der ersten, ja, kann problemlos mit 
dieser verbunden werden: Da die Zahl der Lehrer, die das besagte Problem mit Leichtigkeit 
meistern, nur gering ist, und diejenige derer, bei denen es sich zu einer Krise auswächst, die 
– wenn überhaupt – nur peu à peu überwunden wird, deutlich höher ist, ist es notwendig, in 
der Ausbildung dieses Problem aufzugreifen und zu thematisieren. Das geschehe aber an 
der Universität kaum oder gar nicht. 
 UNTERRICHTSFORSCHUNG 
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Auf dieses von vielen Studenten so wahrgenommene Defizit wird von et-
lichen unter ihnen dergestalt reagiert, dass einfache Rezepte, die dem Geist 
der Zeit entsprechen und auch in der pädagogischen Ratgeberliteratur kursie-
ren, propagiert werden: Es sei wichtig, dass es Regeln gebe, an denen sich die 
Schüler orientieren können, Regeln, die am besten gemeinsam mit diesen 
aufgestelt werden, für ale transparent sind und über deren Befolgung die 
Lehrperson mit Konsequenz zu wachen habe. 
Solche Vorschläge der Studenten könnten auf der einen Seite als unbe-
gründet abgetan und die Hofnung, das besagte Problem einfach „in den 
Grif“ bekommen zu können, als naiv und unwissend kritisiert werden. Doch 
kommt in ihnen auf der anderen Seite die Ahnung davon zum Ausdruck, dass 
für die pädagogische Praxis etwas unabdingbar ist, dass Studenten in der Re-
gel noch nicht haben, das sie faktisch auch noch gar nicht haben können und 
das ihnen die Universität auch nicht beibringen, das aber von der Wissen-
schaft zum Thema gemacht werden kann – und das hier mit dem Begriff der 
pädagogischen Autorität bezeichnet werden sol. 
Im Folgenden möchte ich mich diesem Thema widmen, indem ich zu-
nächst auf den Begrif der Autorität im Algemeinen zu sprechen komme: 
Wie lässt sich dieser definieren und warum haben wir häufig ein Problem mit 
ihm? Im zweiten Schrit möchte ich dann die Perspektive einschränken, mich 
auf den Begrif der pädagogischen Autorität konzentrieren und grob skizzie-
ren, in welcher Weise er in der Tradition pädagogischen Denkens reflektiert 
wurde. In einem driten Schrit werde ich der Frage nachgehen, wie pädago-
gische Autorität empirisch erforscht werden kann. Dabei werde ich zum ei-
nen kurz auf einen Versuch eingehen, den Begrif mit den Miteln der empiri-
schen Bildungsforschung zu untersuchen, um dann schließlich einen eigenen 
Vorschlag und zwar auf der Basis der pädagogischen Unterichtsforschung zu 
präsentieren. 
I 
Zum Begrif der Autorität im Algemeinen 
Der Begrif der Autorität ist ein äußerst schwieriger und komplexer. Es gibt 
zahlreiche Versuche, ihn zu bestimmen und sich ihm auf unterschiedlichen 
Wegen zu nähern (vgl. aktuel Reichenbach 2011). Die Schwierigkeit resul-
tiert bereits daraus, dass wir ale in irgendeiner Weise gegenüber diesem Be-
grif befangen sind: Ein jeder hat Erfahrungen mit Autorität gemacht im 
Rahmen jener Erziehung, die er selbst „genossen“ hat – egal, ob es eine auto-
ritäre, eine demokratische oder eine laissez-faire-Erziehung war.2 Aber nicht 
nur durch Erfahrungen auf der Ebene der individuelen Biographie, sondern 
auch durch historische Erfahrungen ist unser Verhältnis zur Autorität vorge-
                             
2  Vgl. zu der Unterscheidung zwischen verschiedenen Erziehungsstilen: Lewin, Kurt, Expe-
rimente über den sozialen Raum (1939), in: Ders.: Die Lösung sozialer Konflikte. Ausge-
wählte Abhandlungen über Gruppendynamik, 3. Aufl., Bad Nauheim 1968, S. 112-127. 
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prägt: Die Orientierung an Autoritäten verbinden wir nicht ohne Grund rasch 
mit konservativem, ja, reaktionärem Denken. Denn in der Vergangenheit ist 
bekanntlich immer wieder der Begrif der Autorität in politischen Debaten 
gegen den der Demokratie ausgespielt worden, vor alem in jenem prä-
faschistischen Denken, das dem Nationalsozialismus intelektuel den Weg 
ebnete. Und dieser beruhte – auch das hat unser Verhältnis zum Begriff der 
Autorität mitgeprägt – auf einem Persönlichkeitstypus, den Adorno und ande-
re bekanntlich als „autoritäre Persönlichkeit“ bezeichneten (Adorno 1995). 
Schließlich kommt noch hinzu, dass Autorität, genauer gesagt, die Orientie-
rung an Autorität grundsätzlich im Widerspruch zu jenen Werten und Idealen 
zu stehen scheint, die uns als modernen Subjekten wichtig sind, ja, die über-
haupt von zentraler Bedeutung in der Moderne sind: zu Freiheit, Gleichheit 
und Vernunft. Uns mit diesen identifizierend sind wir geneigt, Autorität mit 
Fremdbestimmung und Irrationalismus zu assozieren (Sennet 1990). M.E. 
macht es nun aber keinen Sinn, den Begriff aufgrund al dieser Schwierigkei-
ten, die wir mit ihm haben, aus der wissenschaftlichen Debate auszuklam-
mern – im Gegenteil: Gerade weil er in mehrfacher Hinsicht schwierig ist, ist 
es wichtig, ihn mit rationalen Miteln zu erhelen. 
 
Begonnen werden sol mit einigen algemeinen Aussagen über Autorität. Was 
lässt sich generel zu diesem Phänomen sagen? Autorität ist, so könnte man 
meinen, eine Eigenschaft einer Person, einer Gruppe oder auch einer Institu-
tion, die diese an und für sich besitzt. Doch wenn wir von einer Person sagen, 
sie habe Autorität, so beziehen wir uns nicht nur auf diese, auf sie als ein iso-
liertes, atomistisches Wesen. Vielmehr nehmen wir Bezug auf das Verhältnis, 
in dem diese Person zu einer anderen Person oder zu einer Gruppe von Per-
sonen steht. Autorität ist ein relationaler Begrif, genauer gesagt, ein Begrif, 
der für eine besondere Art von Beziehung steht, in der sich eine Person zu ei-
ner anderen befindet. Und diese Beziehung kennzeichnet, dass sie eine 
asymmetrische ist, eine von Über- und Unterordnung und zwar in dem Sinne, 
dass die eine Seite dominiert und die andere dies akzeptiert, genauer gesagt, 
dies freiwilig akzeptiert und zwar auf der Basis einer „inneren Anerken-
nung“ (Reichwein 2001, S. 141). Autorität kann insofern von zwei anderen 
Varianten, wie eine Person auf eine andere Einfluss nehmen kann, abgegrenzt 
werden. Hannah Arendt hat dies sehr deutlich gesagt: Sie sehe sich, so erklärt 
sie in ihren Überlegungen zur Frage der Autorität, zwar nicht dazu in der La-
ge, das Wesen der Autorität zu definieren, könne jedoch sagen, worauf diese 
nicht beruhe, nämlich weder auf Zwang und Gewalt noch auf rationaler Ar-
gumentation (vgl. Arendt 1994). Mit beiden Miteln könne Ähnliches ereicht 
werden: Mit Zwang könne jemand zum Gehorsam gebracht werden und mit 
Argumenten könne er von etwas überzeugt werden. Doch, so schreibt Arendt, 
„wo Gewalt gebraucht wird, um Gehorsam zu erzwingen, hat Autorität im-
mer schon versagt.“ Und weiter heißt es: „Andererseits ist Autorität unver-
einbar mit Überzeugungen, welches Gleichheit voraussetzt und mit Argu-
menten arbeitet. Argumentieren setzt Autorität immer außer Kraft“ (Arendt 
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1994, S. 159). Autorität beruht also weder auf Zwang noch auf Argumentati-
on, sondern auf dem freien Wilen desjenigen, der auf sie „hört“. Und dieses 
„Hören“ kann zwei unterschiedliche Ebenen betrefen, zum einen die Ebene 
des Denkens, zum anderen die des Handelns. Je nachdem bezeichnen wir die 
Hörigkeit dann entweder als Glauben oder als Gehorsam. 
Bei dieser abstrakten, heuristischen Begriffsbestimmung können wir 
noch einen Schrit weiter gehen: Voraussetzung dafür, dass eine Person für 
eine andere eine Autorität darstelt, auf die sie zu „hören“ bereit ist, ist nicht 
nur deren innere Anerkennung, sondern auch, dass diese Person für etwas an-
deres, etwas Abstraktes steht. Letztlich, so möchte ich behaupten, steht der 
Begrif der Autorität nicht für eine zweistelige, sondern für eine dreistelige 
Relation, für das Verhältnis zwischen zwei Personen und einem Driten, ei-
nem algemeinen Wert, einem Ideal. Es ist letztlich dieses Drite, das für den-
jenigen, der „hört“, ein hohes Maß an Verbindlichkeit besitzt, dem er sich 
verpflichtet fühlt (Geißler 1967, 1968). Dieses Drite begegnet ihm aber nicht 
abstrakt, sondern verkörpert in einer Person, die – so gesehen – die Position 
eines Mitlers innehat und die nur solange als Autorität anerkannt wird, wie 
sie glaubwürdig machen kann, dass sie für dieses Drite steht. 
 
Dieser heuristische Begrif von Autorität sol kurz mit der Geschichte des 
Begrifs in Zusammenhang gebracht werden: Historisch gesehen lässt sich 
der Begrif der Autorität zum einen auf den Kontext der antiken Logik und 
Rhetorik zurückverfolgen (vgl. Rötgers 1971). Dort – z.B. bei Aristoteles – 
ist die Ansicht zu finden, dass die argumentative Rede nicht auskomme ohne 
Autorität und dass es legitim sei, wenn ein Redner Autorität für sich oder 
auch für einen besonderen Ausspruch, ein besonderes Argument in Anspruch 
nehme.3 Zum anderen spielte der Begrif der Autorität im juristischen bzw. 
politischen Diskurs bei den Römern eine große Role, wo sich der Gegensatz 
von auctoritas und potestas, also der Autorität auf der einen und der reinen 
Macht auf der anderen ausbildete (und sich etwa konkretisierte im Gegensatz 
des Senats auf der einen Seite, dessen Mitglieder aufgrund ihres Alters, der 
ihnen zugeschriebenen Reife und Weisheit Autorität besaßen, und des Ma-
gistrats auf der anderen, vor alen den Konsuln) (vgl. Rabe 1979). Autorität 
hate hier wie dort sowohl einen personalen Bezug, wurde also als an eine 
konkrete Person gebunden gedacht, als auch einen sachlichen. In der Sprache 
des oben entwickelten Begrifs formuliert: Sie wurde bereits in der Antike als 
auf der inneren Anerkennung einer Person beruhend gedacht und gleichzeitig 
als auf ein Drites bezogen, hier eben auf Erfahrung, Reife und Weisheit. 
Während Autorität sich im Rahmen der Rhetorik eher auf die Ebene des 
Denkens bezog, war sie in der römischen Antike primär für die (politische) 
Praxis von Bedeutung.4 
                             
3  Es handelt sich dann um einen Beweis „ex auctoritate“. 
4  Durch Cicero wurde sie sodann vom rechtlich-politischen auf den geistig-literarischen Be-
reich übertragen. 
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Im christlich geprägten Mitelalter wurde die Position des Driten mit der 
Religion gefült. Die Quele aler Autorität lag für christliche Denker in der 
Transzendenz5 und die Autorität der christlichen Kirche (auctoritas eccle-
siae), des Papstes, ja, der Geistlichkeit überhaupt wurde als von dieser abge-
leitet vorgestelt. Das bedingte eine Schärfung des Konfliktes zum einen mit 
der weltlichen Macht, der postestas, jetzt in Gestalt des Kaisertums, zum an-
deren mit der ratio. So wurde am Ende des 5. Jahrhunderts der Gegensatz 
von Kirche und Kaisertum in den von auctoritas und potestas gebracht. Und 
der Konflikt von Autorität und ratio wurde lange Zeit auszugleichen versucht 
– der Höhepunkt dieser Bemühungen wurde schließlich in der Scholastik bei 
Thomas von Aquin ereicht. Zu Beginn der Moderne gerieten jedoch die bei-
den Begriffe in einen scharfen Gegensatz. Vor dem „Richterstuhl der Ver-
nunft“ verlor die Autorität ihre Geltung. Sie wurde als im Widerspruch zur 
freien Urteilsbildung gesehen und galt als Quele von Vorurteilen. Ihr zu fol-
gen, auf sie zu hören, wurde als unbegründet und irrational angesehen. 
II 
Zum Begrif der pädagogischen Autorität 
Die Anzahl der Versuche, den Begrif der pädagogischen Autorität zu be-
stimmen, ist kaum überschaubar.6 Es scheint immer wieder neu das Bedürfnis 
bzw. die Notwendigkeit zu bestehen, sich seiner zu vergewissern. Und das 
kann zurückgeführt werden auf dasjenige, welches grundsätzlich als „Krise 
der Autorität“ in der Moderne bezeichnet worden ist und sich in besonderer 
Weise auswirkt auf die Pädagogik und die Reflexion über sie (vgl. Arendt 
1958). 
Die „Krise der Autorität“ in der Moderne geht wohl darauf zurück, dass 
im Rahmen geselschaftlicher Transformationsprozesse Traditionen, deren 
Gültigkeit in vormodernen Zeiten – mehr oder weniger – fraglos bestand und 
die zur Rechtfertigung und zur Stützung von Autorität herangezogen werden 
konnten, eben nicht mehr fraglos fortbestehen. Insbesondere in Zeiten for-
cierten geselschaftlichen Wandels lässt sich feststelen, dass Autoritäten ero-
dieren: Die Autorität des Staates und seiner Ordnung gerät dann ins Wanken, 
auch die Autorität der Eltern kann durch solche gesamtgeselschaftlichen 
Prozesse beeinträchtigt werden, womit eine Zuspitzung des Generationen-
konfliktes einhergeht, ebenso wie die Autorität geselschaftlicher Institutio-
                             
5  Z.B. für Augustin. Vgl.: Rabe, Horst, Autorität, in: Brunner, Oto, Werner Conze und Rein-
hart Koseleck (Hrsg.), Geschichtliche Grundbegriffe, Historisches Lexikon zur politisch-
sozialen Sprache in Deutschland, Band 1, Stutgart 1979, S. 382-406. Bei Augustin findet 
sich auch der Gedanke, dass die götliche Autorität personal verbürgt werde durch Jesus 
Christus. 
6  Es scheint Konjunkturen des Begriffs bzw. der Reflexion über ihn zu geben. Siehe zur letz-
ten Konjunktur z.B.: Geißler, Erich E., Autorität und Erziehung, Regensburg 1965. Und: 
Heiland, Helmut, Emanzipation und Autorität. Theorien und Modele pädagogischer Auto-
rität, Bad Heilbrunn/Obb. 1971. 
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nen, z.B. der Schule. Ales zusammen kann wiederum Auswirkungen auf die 
Autorität des Pädagogen bzw. des Lehrers haben – und es stelt sich auch hier 
die Frage: Worauf beruht diese und ist sie unabdingbar? 
 
Die moderne Pädagogik und die Vorstelungen von Autorität als pädagogi-
scher Autorität sind zu sehen vor dem Hintergrund einer Kritik an der Auf-
klärung. Diese stelte, wie bereits erwähnt, die Autorität vor den „Richter-
stuhl der Vernunft“ – mit dem Ergebnis, dass Autorität nicht nur an Geltung 
verlor, sondern grundsätzlich als im Widerspruch zur freien Urteilsbildung 
und als Quele von Vorurteilen gesehen wurde. Auf zwei Theoretiker der Pä-
dagogik, die vor dem Hintergrund der Aufklärung über pädagogische Autori-
tät neu nachdachten, sol hier kurz eingegangen werden: zum einen auf Rous-
seau, zum anderen auf Herbart. 
Für Rousseau ist das Problem der Autorität, so möchte ich behaupten, ein 
zentrales.7 Für ihn ist Erziehung ohne Autorität nicht denkbar. Alerdings 
kann er sich keine pädagogische Autorität, so wie sie oben heuristisch be-
stimmt wurde, vorstelen und zwar als eine soziale Beziehung, die durch 
Asymmetrie gekennzeichnet ist und in der der Zögling auf den Erzieher auf-
grund einer inneren Anerkennung hört. Der Erzieher hat, wie Rousseau im 
„Emile“ darlegt, auf der einen Seite die Möglichkeit, den Zögling durch Ar-
gumente davon zu überzeugen, zu tun, was er oder was die Geselschaft von 
ihm erwartet. Solte er diese Möglichkeit ergreifen, werde sich jedoch zeigen, 
dass der Zögling für rationale Argumente gar nicht soweit zugänglich ist, 
dass er sich überzeugen ließe. Auf der anderen Seite steht ihm der Einsatz 
von Zwangsmiteln zur Verfügung bzw. die Möglichkeit den Zögling durch 
positive oder negative Sanktionen (bzw. deren Ankündigung) in seinem Ver-
halten zu beeinflussen. Solte er dies versuchen, so bestehe jedoch die Ge-
fahr, dass sich dies negativ auf den Charakter des Zöglings auswirke. 
Autorität, insofern sie in einer Person, in der Person des Erziehers ver-
körpert wird, wecke den Widerstand des Zöglings. Ist das Kind jedoch mit 
einer unpersönlichen Notwendigkeit konfrontiert, dann werde es sich fügen. 
Die Erziehung solte also, so Rousseau, über das Arangement solcher Not-
wendigkeiten verlaufen im Sinne einer „klargeregelten Freiheit“ (Rousseau 
in: Rebel, S. 52). Während die an eine Person gebundene pädagogische Auto-
rität also entweder wirkungslos bleibe oder den Zögling „verziehe“, bewirke 
das „Joch der Notwendigkeit“ (Rousseau in: Rebel, S. 51), dass der Zögling 
sich gemäß seiner Natur entfalten kann – auch dann, wenn er sich fügen muss 
(vgl. Schäfer/Thompson 2009). 
  
                             
7  Vgl.: Rousseau, Jean-Jacques, 2. Buch des Emile, in: Rebel, Karlheinz, Zwang-Autorität-
Freiheit in der Erziehung. Texte zum Autoritätsproblem, Weinheim/Berlin 1967, S. 50 ff. 
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Während Rousseau sich eine 
personal gebundene pädagogi-
sche Autorität nicht vorstelen 
konnte, sehen andere Theoreti-
ker in ihr gerade die Lösung des 
für die Erziehung in der Moder-
ne zentralen Problems, die 
nachwachsende Generation zur 
Autonomie zu führen und dabei 
nicht auf deren Gehorsam ver-
zichten zu können. Mit Kant ge-
sprochen: „Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange?“ 
Autorität liegt wie selbstverständlich bei den Eltern und kann sodann über-
tragen werden auf den Erzieher, der diese jedoch dann nicht einfach hat (wie 
die Eltern), sondern erwerben muss. Dies geschehe, so Herbart, durch „geis-
tige Überlegenheit“ (Herbart 1806 in: Nohl 1962). 
Die Funktion der pädagogischen Autorität scheint bei Herbart eng um-
grenzt zu sein: Herbart spricht von ihr vor alem im Zusammenhang mit der 
„Regierung“ (Herbart, S. 20) der Kinder, die notwendig sei, weil die Voraus-
setzungen für die Erziehung bei den Heranwachsenden nicht einfach gegeben 
seien. Bei Kindern sei der Wile als diejenige Instanz, welche von der Erzie-
hung adressiert werden könne, nicht von Anfang an vorhanden, wohl aber ein 
„wildes Ungestüm“ (Herbart, S. 21), das Herbart auch als „Prinzip der Unord-
nung“ (ebd.) bezeichnet. Auf dieses sei mit den „Maßregeln der Kinderegie-
rung“ dergestalt einzuwirken, dass Erziehung möglich wird. Und zu diesen 
Maßregeln zählt Herbart auch die Autorität – „und Liebe“ (Herbart, S. 24). 
Wichtig ist hier mehreres: Zum einen ist hervorzuheben, dass die Autori-
tät nicht als etwas Abstraktes, als Eigenschaft des Erziehers gedacht wird, 
sondern eben als mit „Liebe“ verbunden. Anders gesprochen: Sie ist nur vor-
stelbar auf der Basis einer sozialen Beziehung, einer emotionalen Bindung, 
die, so Herbart, beruhe „auf dem Einklang der Empfindungen, und auf Ge-
wöhnung“ (Herbart, S. 25). 
Zum anderen wird die pädagogische Autorität von Herbart zwar themati-
siert im Kontext der „Kinderegierung“. Diese hat keinen Zweck in sich, son-
dern nur darin, die eigentliche Erziehung zu ermöglichen. Autorität hat aber 
auch ihre Bedeutung, so möchte ich behaupten, über die „Regierung“ hinaus. 
Sie ist auch notwendig für dasjenige, was für Herbart im Zentrum der Erzie-
hung steht bzw. mit dieser in eins fält: für den Untericht – dann aber nicht 
als eine disziplinierende, sondern als eine den „Gedankenkreis“ (Herbart, S. 5) 
bildende. Dann erst handelt es sich um Autorität aufgrund einer „Überlegen-
heit des Geistes“ (Herbart, S. 24), weil der Erzieher ein Drites repräsentiert, 
die geistige Welt, die Kultur. Entsprechend heißt es in der Einleitung zur 
„Algemeinen Pädagogik“: Der Erzieher werde von sich sagen können, dass 
„nicht er, sondern die ganze Macht ales dessen, was Menschen je empfan-
den, erfuhren und dachten, der wahre und rechte Erzieher ist.“ (Herbart, S. 7) 
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Schließlich ist noch zu erwähnen, dass die pädagogische Autorität für 
Herbart ein vorübergehendes Phänomen ist, sowohl als diejenige, welche im 
Rahmen der „Kinderegierung“ wirkt, als auch diejenige, welche die Erzie-
hung im Rahmen von Untericht hat. 
 
Es könnte noch auf zahlreiche weitere Theoretiker eingegangen werden.8 Auch 
könnte auf Reflexionen, die in anderen wissenschaftlichen Disziplinen vorge-
nommen wurden, eingegangen werden. Vor alem in der Soziologie ist immer 
wieder über die Frage der Autorität nachgedacht worden.9 Nur ein Aspekt sei 
hier erwähnt: die Unterscheidung Simmels zwischen jener Autorität, die ein 
Subjekt durch sein Auftreten, sein Wissen und sein Können erworben hat, und 
derjenigen, die ihm durch eine „überindividuele Potenz“, also durch den Staat, 
die Kirche, die Schule etc. verliehen wurde, die Amtsautorität (Helmer/Kemper 
2004, S. 140). Denn diese ist für die Untersuchung der Autorität von Pädago-
gen, die in institutionelen Kontexten arbeiten, z.B. für das Handeln von Leh-
rern an öfentlichen Schulen, äußerst wichtig. Denn mit der verliehenen Autori-
tät ist verbunden, dass etwa Lehrer über eine gewisse potestas verfügen: Sie 
verfügen als Inhaber eines Amtes über gewisse Sanktionsmöglichkeiten – und 
dazu gehört nicht zuletzt die Möglichkeit, Noten zu vergeben bzw. Noten als 
Mitel, sich Gehör zu verschafen, einzusetzen. 
Wie lässt sich nun pädagogische Autorität empirisch erforschen? 
IV 
In letzter Zeit ist mehrfach versucht worden, aus der Perspektive der Kompe-
tenztheorie zu bestimmen, welchen Anforderungen jemand, der den Beruf des 
Lehrers ausübt, genügen solte (vgl. Baumert/Kunter 2006). Es sind verschie-
dene Kompetenzprofile für den Beruf des Lehrers entworfen worden, in denen 
jedoch der Begrif der pädagogischen Autorität nicht auftaucht. Die pädagogi-
sche Autorität wird selbst nicht als eine Kompetenz angesehen. Andersherum 
wurde schon mehrfach danach gefragt, welche Kompetenzen eine Lehrkraft 
besitzen muss, damit sie als pädagogische Autorität anerkannt werden kann. 
Exemplarisch für eine empirische Erforschung der pädagogische Autorität 
aus der Perspektive der Kompetenztheorie sol auf die Studie der Schweizer 
Erziehungswissenschaftlerin Bernadete Frei verwiesen werden (Frei 2003). 
Ausgehend von der Annahme, dass eine Lehrkraft in verschiedenen Bereichen 
Verantwortung innehat, führt Frei eine Palete von Kompetenzen an, über die 
                             
8  Z.B. auf Herman Nohl, der in seiner Theorie des pädagogischen Bezugs die persönliche 
Dimension hervorhebt, ihr einen Primat zuspricht – und entsprechend die sachliche Dimen-
sion eher vernachlässigt. Vgl.: Nohl 1988. 
9  Die Soziologie hat alerdings die Akzente anders gesetzt. Sie arbeitet mit Begriffen wie 
Macht, Legitimation und Gefolgschaft. Hervorzuheben wäre in diesem Zusammenhang vor 
alem der Charisma-Begriff von Max Weber. In neuerer Zeit ist das Thema auch in der So-
ziologie verknüpft worden mit der Analyse sprachlicher Handlungen. Vgl.: Bourdieu, Pier-
re, Was heißt sprechen? Zur Ökonomie des sprachlichen Tausches, Wien 2005. 
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eine Lehrkraft verfügen sole.10 Freis empirische Untersuchung bestand darin, 
dass sie sowohl Lehrer als auch Schüler danach befragte, ob sie jeweils be-
stimmte Lehrer bzw. sich selbst als pädagogische Autorität ansehen. Zudem 
wurde nach den verschiedenen Kompetenzen gefragt, auf denen pädagogische 
Autorität beruhe, genauer gesagt danach, wie die Befragten deren Bedeutung 
einschätzen. Die Untersuchung führte Frei schließlich z.B. zu dem Ergebnis, 
dass aus der Sicht von Schülern Lehrkräfte vor alem dann pädagogische Auto-
rität genießen, wenn sie fachlich kompetent sind. Die Lehrer selbst hingegen, 
so Frei, schätzten dies anders ein: Sie waren mehrheitlich der Meinung, dass ih-
re Autorität primär darauf beruhe, wie sie erzieherisch handeln. Genauer ge-
sagt, sie waren der Meinung, dass sich pädagogische Autorität primär aus „per-
sonenbezogenen Bereichen“ (Frei 2003, S. 182) speise – so dass am Ende Frei 
zu der Vermutung gelangt, dass Fachkompetenz womöglich zu wenig von Leh-
rern als Quele ihrer pädagogischen Autorität genutzt werde. 
Die Ergebnisse von Frei wirken durchaus plausibel, doch stelt sich zum 
einen die Frage, ob nicht diferenziertere Aussagen möglich sind und zum an-
deren, ob pädagogische Autorität nicht auch auf einer anderen Ebene als derje-
nigen der durch Fragebögen erhobenen Zuschreibungen untersucht werden 
kann. 
 
Im Folgenden sol ein alternativer Vorschlag für die Erforschung pädagogi-
scher Autorität gemacht werden. Vor dem Hintergrund der begriflichen Klä-
rungen, die zuvor vorgenommen wurden, also dem Begrif von pädagogischer 
Autorität, der diese als eine dreistelige Relation fasst, sowie dem Hinweis von 
Seiten der Soziologie, dass Autorität auch durch den institutionelen Kontext, in 
dem die pädagogische Praxis – z.B. des Unterichts – statfindet, verliehen 
werden kann, sol das Instrumentarium der pädagogischen Unterichtsfor-
schung für die empirische Analyse von pädagogischer Autorität für die Ent-
wicklung eines dynamischen Models von pädagogischer Autorität genutzt 
werden. Dieses Instrumentarium besteht zum einen aus einer bestimmten Me-
thode – der Verwendung von „natürlichen Protokolen“ der pädagogischen 
Praxis, von Daten, die gerätegestützt erhoben wurden, sowie der Anwendung 
der Methode der objektiven Hermeneutik (vgl. Oevermann 2000, Wernet 2006) 
– und zum anderen aus einer bestimmten theoretischen Perspektive auf Unter-
richt (die lange erprobt wurde und sich in zahlreichen Fälen bereits bewährt 
hat), der theoretischen Modelierung des Unterichts als „widersprüchliche 
Einheit von Erziehung, Didaktik und Bildung“ (Gruschka 2005). Diese theore-
tische Perspektive auf Untericht kann dazu genutzt werden, den Begrif der 
pädagogischen Autorität weiter aufzufächern, denn sie legt nahe, zwischen ei-
ner Autorität in der erzieherischen Dimension des Unterichts und der didakti-
schen, welche die Vermitlung einer Sache betrift, zu unterscheiden. Davon 
kann wiederum die Autorität bezüglich der Sache, die im Untericht behandelt 
                             
10  Sie listet auf: die Fachkompetenz, die didaktisch-methodische Kompetenz, die erzieheri-
sche Kompetenz, die diagnostische Kompetenz, die sozio-emotionale Kompetenz, die 
kommunikative Kompetenz, die personale Kompetenz und die Handlungskompetenz. 
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wird, sowie ihrer Aneignung durch die Schüler unterschieden werden. Im Fol-
genden sol exemplarisch gezeigt werden, wie diese Alternative einer empiri-
schen Analyse pädagogischer Autorität – aus einer pädagogischen Perspektive 
sowie soziologisch informiert – konkret aussehen kann. 
V 
Die Dynamik pädagogischer Autorität im Unterricht 
Ausgewählt wurde für die empirische Analyse pädagogischer Autorität im 
Untericht eine Passage aus einer Stunde, die an einer Integrierten Gesamt-
schule in der Jahrgangsstufe 9 im Fach Geselschaftslehre statgefunden hat.11 
Thema dieser Stunde war der deutsche Bauernkrieg in der Zeit um 1525. Die 
                             
11  Das Transkript dieser Stunde findet sich im „Archiv für pädagogische Kasuistik“ (APAEK) 
unter folgender Adresse: htps:/archiv.apaek.uni-frankfurt.de/show.php?docid=1479 
      Abb. Erhard Schön zugeschrieben, 1524
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ausgewählte Passage wird im Folgenden unter der Frage untersucht, wie es 
um die pädagogische Autorität im Verhältnis zwischen der Lehrkraft und den 
Schülern bestelt ist. Des Weiteren gilt es zu fragen, wie sie sich entwickelt, 
d.h. welche Transformationen pädagogischer Autorität sich in der ausgewähl-
ten Passage verfolgen lassen, um schließlich den Versuch zu unternehmen, 
ein Verlaufsmodel pädagogischer Autorität zu entwerfen. 
Es handelt sich bei der ausgewählten Passage um den Einstieg in die 
Stunde. Für diese hat der Lehrer eine Folie mitgebracht, auf die ein Holz-
schnit aus dem Jahr 1524 kopiert ist. 
Da der Begrif der pädagogischen Autorität als eine dreistelige Relation 
im Verhältnis zwischen Lehrkraft, Schüler und dem Driten, der Sache ver-
standen werden sol, gilt es zunächst – kurz – auf diejenige Sache einzuge-
hen, über die das Unterichtsgespräch geführt wurde. Auf dem Holzschnit 
sind – in einer ländlichen Gegend – verschiedene Szenen zu sehen, deren Be-
deutung sich dem Betrachter nicht unmitelbar erschließt: Vorne rechts sind 
drei Personen zu sehen, die ofensichtlich zusammen gehören. Aufgrund ihrer 
Kopfbedeckung kann von der mitleren Person vermutet werden, dass mit ihr 
der Papst dargestelt wird (nicht ein spezifischer, sondern der Papst im Al-
gemeinen). Denn sie trägt die päpstliche Krone, die Tiara. Umgeben ist sie 
von zwei weiteren Personen, über deren Identität ebenfals ihre Kleidung 
Auskunft gibt: Es handelt sich um die Darstelung von zwei Landsknechten, 
also mitelalterlichen Söldnern. Einer von ihnen ist abgebildet, wie er gerade 
mit seinem Schwert ausholt, so dass es den Anschein hat, als wole er im 
nächsten Moment den Papst erschlagen. Der zweite Landsknecht hält mit der 
einen Hand, der linken, den Papst an seiner Soutane fest, mit der anderen, der 
rechten, zeigt er nach oben, in den Himmel. 
Vorne links ist eine Gruppe zu sehen, die aus zwei Personen besteht: Die 
eine Person kann aufgrund ihrer Kute als ein Mönch identifiziert werden. 
Wen die andere Person darstelen sol, ist nicht ganz klar. Doch ist erkennbar, 
wie sie mit der einen Hand den Geistlichen am Kopf fasst und mit der gebal-
ten rechten Faust zum Schlag gegen den Geistlichen ausholt. Oben links ist 
eine weitere Zweiergruppe zu sehen: Die eine der beiden Personen sol wohl 
einen Bauer darstelen, denn sie hält einen Dreschflegel in der Hand. Vor ihr 
befindet sich eine zweite Person, die mit ihrem ausgestreckten rechten Arm 
entweder den Bauern auffordert, ihr zu folgen, oder sich mit ihm vor dem 
Schlag mit dem Dreschflegel zu schützen versucht. 
Schließlich ist oben rechts im Bild ein Stern zu sehen, der Strahlen aus-
sendet. Neben ihm befindet sich zum einen links ein Ziegenbock, zum ande-
ren (rechts) eine Person, die keine richtigen Beine zu haben scheint und die 
einen Stab in der Hand hält, mit dem sie den Stern berührt. Es handelt sich 
hier ofensichtlich um eine symbolische bzw. alegorische Darstelung, deren 
Sinn sich nicht unmitelbar erschließt. Vermuten lässt sich alein, dass es sich 
um einen Faun handelt, also um ein mythologisches Wesen, das für ein Le-
ben steht, welches dionysische Qualitäten hat, also geprägt ist durch die Hin-
gabe an die Wolust. Ausgehend von dieser Vermutung lässt sich die These 
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formulieren, dass der Holzschnit als ein Kommentar zum Bauernkrieg und 
seinen Ursachen gedeutet werden kann. Der Bauernkrieg erscheint hier als 
gewaltsamer Protest vor alem gegen die Kirche und ihre Repräsentanten. 
Dieser Protest ist verbunden mit dem Vorwurf einer Doppelmoral: Gepredigt 
werde ein tugendhaftes Leben, die Repräsentanten der Kirche aber halten sich 
selbst nicht daran, führen vielmehr „ein Leben in Saus und Braus“, mit Aus-
schweifungen, die nicht zuletzt auch sexueler Natur sind. 
 
Die Besprechung des Holzschnites sol – dies wird aus dem weiteren Unter-
richtsverlauf deutlich – als Einstieg in die Besprechung des Themas Bauern-
krieg dienen.12 Es liegt auf der Hand, dass Schüler der Jahrgangsstufe 9 dazu 
in der Lage sein dürften, den mit dem Holzschnit dargestelten Konflikt in 
seinen elementaren Zügen zu erkennen und zu bestimmen – dass er gewalt-
förmig ausgetragen wird, dass die Gewalt sich gegen die Vertreter der Kirche 
wendet. Was die darüber hinaus gehende Deutung des Holzschnites betrift, 
dürften sie alerdings Schwierigkeiten haben und auf die Hilfestelung des 
Lehrers angewiesen sein. 
VI 
Das Gespräch über den Holzschnit beginnt mit folgender methodischen An-
weisung von Seiten des Lehrers: 
Lm: (..) Ja. Betrachten wir einfach mal das Bild. Den ersten Schrit, den wir ja immer ma-
chen, ist ne Bildbeschreibung. Und erst im zweiten kommen wir dann zu irgendwelchen In-
terpretationen, ne? (..) 
An dieser einleitenden Bemerkung des Lehrers fält zunächst auf, dass dieser 
weder das Thema, um das es in der Stunde gehen sol, nennt, noch eine Fra-
gestelung anführt, die es zu klären gilt. Vielmehr gibt er alein eine methodi-
sche Anweisung: Die Schüler werden aufgefordert, zunächst das Bild zu be-
trachten, dann sole in zwei Schriten vorgegangen werden. Der erste Schrit 
habe darin zu bestehen, dass sie einfach nur beschreiben, was sie sehen. Im 
zweiten Schrit sei das Bild zu interpretieren. Dies entspreche, darauf weist 
der Lehrer en passant hin, einer den Schülern bereits bekannten Konvention: 
Es sei „immer“ so, dass sie so verfahren. Dass sie dann immer zu „irgend-
welchen“ Interpretationen gelangen, kann zweierlei heißen: Auf den ersten 
Blick erscheint dies als ein motivierender Hinweis: Weil diese Vorgehens-
weise sich in der Vergangenheit immer wieder bewährt hat, werde sie auch 
jetzt angewendet. Bei näherem Hinsehen erweist sich diese Bemerkung aler-
dings als äußerst ambivalent, denn mit ihr sagt der Lehrer: „Wir sind bisher 
immer zu Interpretationen gekommen. Doch waren diese nicht unbedingt 
richtig, sondern letztlich beliebig, eben irgendwelche. Und so wird es auch 
                             
12  Im späteren Verlauf des Unterichts wird den Schülern ein Arbeitsblat mit Forderungen der 
Bauern, den „12 Artikeln“ vorgelegt – mit dem Auftrag, diese Forderungen „in euren Wor-
ten in modernem Deutsch“ „zusammenzufassen“ (Transkript, Zeile 485f.). 
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heute sein: Wenn auch nicht unbedingt die richtige, so wird doch irgendeine 
Interpretation am Ende dabei herauskommen.“ 
Im Hinblick auf die Frage nach der pädagogischen Autorität des Lehrers, 
lässt sich festhalten, dass der Lehrer eine solche in mehrfacher Weise für sich 
in Anspruch nimmt: Zum einen trit er als derjenige auf, der das Gespräch 
lenkt, nimmt also die ihm verliehene Autorität wahr, die Autorität des Amtes, 
welches er inne hat. Gleichzeitig trit er als Autorität zwischen den Schülern 
und der Sache auf – und zwar in doppelter Hinsicht: Seine methodische An-
weisung kann zum einen unter dem Aspekt der Vermitlung gesehen werden, 
d.h. der Lehrer nimmt hier eine didaktische Autorität für sich in Anspruch. 
Zum anderen kann sie aber auch als erzieherische Intervention gedeutet wer-
den. Das wird deutlich, wenn man sich klar macht, dass die Schüler, dürften 
sie sich spontan äußern, gewiss auch unmitelbar Interpretationsvorschläge 
machen würden. Die Anweisung verlangt insofern eine gewisse Disziplin von 
ihnen. Schließlich nimmt der Lehrer nicht nur eine didaktische sowie eine er-
zieherische, sondern auch eine Autorität bezüglich der Sache implizit für sich 
in Anspruch. 
Als erstes kommt eine Schülerin zu Wort, die behauptet, es sähe so aus 
Sw: (..) als würden die Armen, also die armen Leute, die Bauern, gegen die reichen adeli-
gen Leute irgendwie kämpfen. 
Die Schülerin beginnt nicht damit, das Bild erst einmal zu beschreiben, son-
dern sie deutet es sofort und zwar als Darstelung eines Kampfes. In diesem 
stehen sich, so ihre Behauptung, zwei Parteien einander gegenüber: auf der 
einen Seite die „armen Leute“, die mit den Bauern, und auf der anderen Seite 
die „reichen Leute“, die mit den Adeligen gleichgesetzt werden. Der auf dem 
Holzschnit dargestelte Kampf hat in den Augen der Schülerin also sowohl 
eine soziale (arm gegen reich) als auch eine ständische Dimension (3. Stand 
gegen den 2. Stand). 
Im Hinblick auf die pädagogische Autorität lässt sich sagen, dass die Schü-
lerin jene Autorität, welche der Lehrer qua Amt für sich in Anspruch genom-
men hat, nicht in Frage stelt, vielmehr anerkennt, indem sie sich zu dem Holz-
schnit äußert. Alerdings wird von ihr die didaktische Autorität des Lehrers 
unmitelbar in Frage gestelt, denn die Schülerin hält sich nicht an die Anwei-
sung des Lehrers. Warum das so ist, lässt sich alerdings nicht sagen: Hat sie 
einfach nicht gut zugehört, war sie unaufmerksam, als der Lehrer sagte, wie 
methodisch vorgegangen werden sol? Oder ist ihr das Verfahren nicht klar, 
versteht sie – obwohl schon öfter dieses Verfahren angewendet wurde – den 
Unterschied zwischen beschreiben und interpretieren nicht.13 In beiden Fälen 
würde sie nicht intentional, aber dennoch faktisch die didaktische Autorität des 
Lehrers in Frage stelen. Absichtlich (mehr oder weniger bewusst) würde sie 
dies jedoch tun, wenn der Grund für ihr Verhalten entweder darin bestünde, 
                             
13  Dieser ist tatsächlich ales andere als klar: Wann ist eine Beschreibung nur beschreibend 
und nicht schon interpretierend? Ist es überhaupt möglich, eine klare Grenze zwischen „be-
schreiben“ und „interpretieren“ zu ziehen? 
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dass sie die Rationalität bzw. Sinnhaftigkeit des methodischen Vorgehens nicht 
einsieht (womöglich auch weil sie daran zweifelt, dass es zur Erschließung der 
Sache führen wird. Und dieser Zweifel kann darauf zurückzuführen sein, dass 
dieses Vorgehen sich ihrer Meinung nach in der Vergangenheit keineswegs 
immer wieder bewährt, vielmehr eben nur zu irgendwelchen Ergebnissen ge-
führt hat.) Oder sie weigert sich, den Anweisungen des Lehrers zu folgen, weil 
ihr zwar die Rationalität des Verfahrens durchaus einleuchtet, sie aber jene 
Disziplin nicht aufbringen wil, die hier von ihr verlangt wird. 
Sw: Weil da unten ist ja so’n Mann mit so ’nem Hut 
Mit „weil“ hebt die Schülerin zu einer Begründung für ihre Interpretation an. 
Diese besteht darin, dass die Schülerin an einem Ausschnit des Bildes, an ei-
ner Szene, die von ihr aufgestelte These eines Kampfes zu belegen versucht. 
Hierzu scheint ihr auszureichen, dass „unten“ ein „Mann mit so ’nem Hut“ zu 
sehen ist. Ein bestimmtes Kleidungsstück ist ihr ein ausreichender Beleg für 
ihre These. Es sind alerdings zwei Kopfbedeckungen, auf die sich die Schü-
lerin beziehen könnte: entweder die Mütze des am rechten Bildrand zu se-
henden Landknechts oder die Krone des Papstes, die Tiara. 
Sw: und der neben dran, links, der hat ja auch so ’ne, na ja, besser gekleidet, also, der ist 
besser gekleidet als die anderen. 
Nun bezieht sich die Schülerin auf eine weitere auf dem Holzschnit abgebil-
dete Person. Wenn sie dazu anhebt, zu sagen, dass diese sich links neben der-
jenigen befinde, auf die sie sich zunächst bezog, und „auch so ’ne“ habe, 
kann damit nur gemeint sein: Sie hat „auch so ’ne“ Kopfbedeckung. Daraus 
lässt sich schließen, dass sie zunächst vom rechten Landsknecht sprach, jetzt 
sich aber auf den Papst bezieht. Dieser sei, so korigiert sie sich im Folgen-
den, „besser gekleidet“. Diese Korrektur ist notwendig, da sonst der Verweis 
auf die beiden Personen bzw. die Kleidung nicht als Beleg für die These von 
einem sozialen Kampf dienen könnte. 
Festhalten lässt sich an dieser Stele, dass die Schülerin faktisch die di-
daktische sowie die erzieherische Autorität des Lehrers in Frage stelt. Um 
sie wieder zu bekräftigen, müsste der Lehrer im Folgenden die Einhaltung 
des von ihm vorgesehenen Verfahrens anmahnen. Doch erkennt sie den Leh-
rer ohne Frage als Lehrer an, akzeptiert seine Amtsautorität. Darüber hinaus 
kann davon ausgegangen werden, dass sie auch seine Autorität bezüglich der 
Sache unterstelt. Diese könnte der Lehrer nun bekräftigen, indem er auf die 
von der Schülerin vertretene These reagiert, sich inhaltlich zu ihr verhält. 
Lm: Hmhm. 
Der Lehrer gibt ein akustisches Signal von sich, das zunächst darauf ver-
weist, dass er die Autorität des Amtes weiterhin für sich in Anspruch 
nimmt. Er ist derjenige, der als erster auf den Beitrag der Schülerin reagiert 
und der damit darüber entscheidet, wie das Gespräch weiter verläuft. Dies 
geschieht alerdings in einer mehrdeutigen Weise. Entweder kommt mit 
dem „hmhm“ eine Zustimmung zum Ausdruck. Dann meldet sich der Leh-
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rer hier als Autorität in Bezug auf die Sache zu Wort. Oder er signalisiert 
mit „hmhm“ alein, dass er den Beitrag der Schülerin zur Kenntnis genom-
men hat. Dies würde implizieren, dass er sich einer Evaluation des Beitrags 
der Schülerin enthält – und damit gleichzeitig das Gespräch offen hält: Der 
nächste Sprecher kann dann auch etwas ganz anderes sagen. Wie dem auch 
sei, klar ist: Die Nichtanerkennung der Autorität des Lehrers auf der didak-
tischen sowie auf der erzieherischen Ebene wird von diesem einfach über-
gangen. Er beharrt nicht darauf, dass die Schülerin erst einmal einfach be-
schreibt, was sie sieht. 
Sm3: Das ist der Papst. 
Der Schüler Sm3 bezieht sich auf den zuvor geäußerten Beitrag seiner Mit-
schülerin, auf die von dieser zuletzt angesprochene Person und stelt eine Be-
hauptung im Hinblick auf deren Identität auf – und zwar eine richtige Be-
hauptung. Wie er dazu gekommen ist, lässt sich nicht sagen: Verfügt er tat-
sächlich über das ikonographische Wissen, welches notwendig ist, um die 
Identität der dargestelten Person richtig zu bestimmen? 
Festhalten lässt sich, dass er zwar die „Amtsautorität des Lehrers nicht in 
Frage stelt, doch ofensichtlich ebenso wie seine Mitschülerin die didakti-
sche und die erzieherische Autorität des Lehrers nicht anerkennt. 
Lm: Sm3, du hast, wilst den noch näher beschreiben? 
Unklar ist, ob der Lehrer implizit der Behauptung von Sm3 zustimmt, hier sei 
der Papst dargestelt, oder ob das „den“ alein deiktisch zu interpretieren ist, 
also als Verweis auf den Mann, um den sich gerade das Unterrichtsgespräch 
dreht. In dem einen Fal würde der Lehrer seine fachliche Autorität geltend 
machen. In dem anderen Fal wäre dies nicht so. In beiden jedoch geht es ihm 
darum, die didaktische und die erzieherische Autorität, welche weder von Sw 
noch von Sm3 anerkannt wurde, wieder zu gewinnen. Dabei geht er jedoch 
sehr vorsichtig vor: Er fordert nicht unbedingt die Beschreibung ein, sondern 
fragt, ob Sm3 eine solche durchführen wole. 
Sm3: Der sieht aus wie so’n Bischof 
Eben hate Sm3 noch behauptet, es handle sich um den Papst, jetzt nimmt er 
diese These zurück und spricht „nur noch“ von einem Bischof.14 Die Vermu-
tung, dass er ein sicheres ikonograpisches Wissen besitzt, bestätigt sich also 
nicht. Vielmehr wird deutlich, dass er zuvor nur geraten hat. Und durch die 
Bemerkung des Lehrers, die ihn in seiner Vermutung nicht eindeutig bestä-
tigte, ist er ofensichtlich verunsichert worden. Darin zeigt sich, dass er die 
Autorität des Lehrers in Bezug auf die Sache durchaus anerkennt. Sein Bei-
trag impliziert also auf der einen Seite ein Festhalten an der Nichtanerken-
nung der didaktischen und der erzieherischen Autorität des Lehrers, denn er 
geht auf die Erinnerung des Lehrers an die methodischen Vorgaben nicht ein. 
                             
14  Und er behauptet auch nicht, dass der auf dem Holzschnit Dargestelte ein Bischof sei, 
sondern nur, dass er aussehe „wie so ’n Bischof“. 
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Auf der anderen Seite wird der Lehrer jedoch als Autorität in Bezug auf die 
Sache durchaus anerkannt. 
Sm3: oder ’n Gläubiger. Ja. 
An den verschiedenen Vermutungen von Sm3 wird deutlich, dass er sich zu-
nächst „weit aus dem Fenster gelehnt“ hat, jetzt aber – aufgrund der unein-
deutigen Bemerkung des Lehrers – versucht, wieder „zurück zu rudern“. Nun 
ist er bei einer Vermutung angelangt, die auf keinen Fal falsch sein kann: 
Bezüglich der Einordnung der Person in die Hierarchie der Kirche ist sich 
Sm3 nicht sicher. Was sich seiner Meinung nach aber nicht bestreiten lässt, 
ist, dass es sich bei der dargestelten Person um einen gläubigen Menschen 
handelt. 
Sm? >{gemurmelt} Das ist Jesus.< 
Der Hinweis, die Äußerung von Sm? sei „gemurmelt“, kann so interpretiert 
werden, dass diese nicht als Beitrag zur offizielen Unterrichtskommunika-
tion gedacht ist. Wohl aber wurde sie zumindest so laut getätigt, dass sie 
von alen gehört und durch das Gerät aufgezeichnet wurde. Bei ihr handelt 
es sich um einen vernehmbaren Kommentar zu dem, was zuvor gesagt wur-
de, zu dem Rückzug von Sm3: Stat bezüglich der Bedeutung der darge-
stelten Person immer vorsichtiger zu werden (um möglichst nichts Fal-
sches zu sagen), schlägt Sm? die umgekehrte Richtung ein. Er steigert sie 
und zwar so sehr, dass seine These erkennbar falsch wird. Und da davon 
ausgegangen werden kann, dass der Schüler bewusst etwas Falsches sagt, 
heißt das wiederum, dass er nicht nur den Rückzug von Sm3 kommentiert, 
sondern gleichzeitig auch den Lehrer als Autorität in der Sache adressiert: 
Wenn nicht nur äußerst unterschiedliche Aussagen bezüglich der Identität 
der Person, auf die sich das Unterrichtsgespräch bezieht, im Raum stehen, 
sondern jetzt auch noch eine, die erkennbar falsch ist, muss eine Klärung 
herbei. Und diese kann, da das notwendige ikonographische Wissen bei den 
Schülern kaum vorausgesetzt werden kann, letztlich nur von dem Lehrer 
kommen. 
Lm: Also so mit dem Bischof, ja, dem hoher, höherer Kirchlicher, ne? 
Der Lehrer reagiert prompt auf die in der Bemerkung von Sm? liegende 
Forderung nach einer Klärung und bringt seine Autorität in Bezug auf die 
Sache ins Spiel. Doch wird nun deutlich, dass er dem Anspruch, eine Auto-
rität in der Sache zu sein, nicht gerecht wird, denn er stelt nicht klar, dass 
hier der Papst dargestelt ist. Vielmehr behauptet er zunächst, es handle 
sich um einen Bischof, dann spricht er von einem „höheren Kirchlichen“. 
Die Bewegung ist vergleichbar mit derjenigen, die Sm3 volzog. Auch der 
Lehrer rudert zurück. 
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Die Analyse der ausgewählten Passage hat gezeigt, wie in diesem Untericht 
die Amtsautorität des Lehrers von den Schülern ohne weiteres anerkannt 
wird. Schon mit der ersten Äußerung einer Schülerin wurde alerdings seine 
Autorität sowohl bezüglich der Didaktik als auch der Erziehung in Frage ge-
stelt. Diese versucht der Lehrer wieder herzustelen, doch war ihm dabei 
kein Erfolg beschieden. Im Folgenden zeigte sich, dass er auch in Bezug auf 
seine fachliche Autorität herausgefordert wurde. Doch war er nicht dazu in 
der Lage, diese unter Beweis zu stelen. Das hat alerdings nicht zur Folge, 
dass der Untericht zusammenbricht und nicht fortgesetzt werden kann. Die 
Fortsetzung der Analyse der Stunde machte vielmehr deutlich, dass die Schü-
ler auch im weiteren Unterichtsverlauf kooperieren, und das erklärt sich da-
durch, dass sie die Amtsautorität des Lehrers nicht in Frage stelen. Womög-
lich ist das Vertrauen in den Lehrer, dass er die Sache versteht, zunächst nicht 
erschütert, weil den Schülern die Unkenntnis des Lehrers gar nicht aufält. 
Doch entgeht ihnen im Folgenden nicht, dass der Anspruch des Lehrers auf 
Autorität in der Sache hohl ist. Spätestens an dem Punkt, an dem das Ge-
spräch auf die Bildelemente oben rechts kommt, auf den Ziegenbock, den 
Stern und den Faun, und die Schüler erneut verschiedene Deutungsvorschlä-
ge machen – u.a. behauptet ein Schüler, es handle sich um „den Weihnachts-
mann auf seinem Rentier“ (Transkript Zeile 174) – gesteht der Lehrer ofen: 
„Leider muss ich da passen“ (Transkript Zeile 188). Doch hat auch das nicht 
zur Folge, dass es im Unterricht nicht weitergeht. Die Anerkennung der 
Amtsautorität des Lehrers bleibt auch jetzt noch weiter bestehen. 
 
In der gleichen Weise, wie dies soeben geschehen ist, könnten weitere Bei-
spiele aus dem altäglichen Untericht untersucht werden. Dabei würde sich 
voraussichtlich zeigen, dass die Entwicklung, wie sie hier exemplarisch re-
konstruiert wurde, kein Einzelfal ist. Andere Analysen, die zwar nicht mit 
Bezug auf die Frage nach der pädagogischen Autorität, jedoch ebenfals mit 
dem Instrumentarium der pädagogischen Unterrichtsforschung durchgeführt 
wurden, legen diese Vermutung nahe. 
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VII 
Auch wenn die Institution Schule längst „entauratisiert“ (Ziehe) ist, auch 
wenn das Wissen, welches in der Schule vermitelt wird, durch die (be-
schleunigte) Produktion neuen Wissens sowie die gesteigerte Bedeutung al-
ternativer, konkurrierender Quelen der Wissensvermitlung (z.B. das Inter-
net) an Relevanz deutlich eingebüßt hat und wenn zudem die Autorität des 
Lehrers im Vergleich zu früher deutlich an Gewicht verloren hat (vgl. 
Helsper 2009), so entsteht doch notwendig in jeder pädagogischen Situation 
aufs Neue pädagogische Autorität – indem eine Lehrperson pädagogische 
Autorität für sich in Anspruch nimmt und indem von Seiten der Schüler er-
wartet wird, dass die Lehrperson eine solche besitzt. Wie Lehrer Autorität für 
sich in Anspruch nehmen, das kann sehr verschieden sein, ebenso wie Schü-
ler sich auf sehr unterschiedliche Weise auf diese beziehen können. Dass dies 
aber geschieht – trotz der „Entauratisierung“ der Schule, trotz des beschleu-
nigten Wandels von Wissensbeständen und trotz der deutlich relativierten 
Autorität der Lehrperson –, hat das obige Beispiel deutlich gezeigt.15 
Durch die exemplarische Analyse konnte darüber hinaus gezeigt werden, 
dass die heuristischen Annahmen, wie sie im ersten Teil des Aufsatzes entwi-
ckelt wurden, für die Untersuchung pädagogischer Autorität im schulischen 
Untericht fruchtbar gemacht werden können. Pädagogische Autorität im Un-
tericht kann verstanden werden als eine dreistelige Relation zwischen dem 
Lehrer, den Schülern und einem Driten. Aus der Perspektive der pädagogi-
schen Unterichtsforschung bietet es sich zudem an, pädagogische Autorität 
in drei Dimensionen zu unterscheiden: in der didaktischen Dimension, d.h. in 
Bezug auf die Frage, wie eine Lehrperson ihren Schülern eine Sache zu ver-
miteln versucht, in der Dimension der Bildung, d.h. bezogen darauf, welches 
fachliche Verständnis eine Lehrperson von der Sache besitzt – und wie sie 
entsprechend dazu in der Lage ist, auf Bildungsbewegungen bei den Schülern 
einzugehen. Schließlich kann auch die erzieherische Dimension zum Gegen-
stand der Analyse gemacht werden – und spätestens dann wird klar, dass das 
Drite, für das eine Lehrkraft steht (bzw. für das zu stehen sie für sich in An-
spruch nimmt), nicht nur die jeweils behandelte Sache ist, sondern auch be-
stimmte Normen und Werte sind, sowohl solche, die speziel für die Praxis 
des Unterrichts von Belang sind, als auch solche, die in der Geselschaft eine 
gewisse Gültigkeit besitzen. Darüber hinaus steht die Lehrkraft auch für das 
Erziehungsziel der Mündigkeit. 
Es liegt sodann nahe, in den einzelnen Dimensionen der pädagogischen 
Autorität nach der Art und Weise zu unterscheiden, wie die pädagogische 
Autorität jeweils wahrgenommen wird. Im Hinblick auf die didaktische Au-
torität kann unterschieden werden zwischen ihrer ungebrochenen Wahrneh-
                             
15  Dass natürlich für die Autorität des Lehrers auch von Belang ist, welche Autorität das Drit-
te, für das er steht, in den Augen der Schüler besitzt, sol damit freilich nicht bestriten wer-
den. Es stelt sich dann die Frage, wie sehr eine Lehrperson die Bedeutung einer Sache den 
Schülern glaubwürdig vermiteln kann, sie mit ihrer personalen Autorität für diese einsteht. 
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mung, die auf einer naiven bzw. unreflektierten Gläubigkeit an die Wirkung 
von Didaktik beruht16, und einer gebrochenen (wie in dem oben analysierten 
Fal).17 Bezogen auf die Dimension der Bildung kann nicht nur danach unter-
schieden werden, wie sehr eine Lehrperson die für sich in Anspruch genom-
mene fachliche Autorität auch einzulösen in der Lage ist, sondern auch da-
nach, ob sie für die Bildungsbewegungen auf Seiten der Schüler sensibel ist 
oder nicht – und wenn ja, ob sie dergestalt auf diese eingeht, dass eine vorlie-
gende Bildungskrise überwunden wird oder nicht (vgl. Twardela 2010). Was 
die Autorität in der Dimension der Erziehung betrift, so kann zwischen un-
terschiedlichen Erwartungen an die Konformität der Schüler diferenziert 
werden. Wird von ihnen erwartet, dass sie prompt und uneingeschränkt sich 
konform verhalten (Rigorismus), oder werden ihnen sowohl im Hinblick auf 
den Zeitpunkt als auch die Qualität des von ihnen erwarteten Verhaltens 
Spielräume gelassen (Liberalität)?18 
Es ist möglich, in dieser Weise pädagogische Autorität zu analysieren, 
wenn die Interaktion im Untericht selbst zum Gegenstand gemacht wird. 
Dann zeigt sich, dass pädagogische Autorität nichts Statisches ist, sondern 
sich in einer permanenten Entwicklung befindet. Eine zukünftige Forschung 
könnte darin bestehen, verschiedene Verlaufsmodele für die Dynamik päda-
gogischer Autorität im Unterricht herauszuarbeiten. Ein möglicher Verlauf 
wurde an dem Beispiel bereits deutlich. Hier wurde pädagogische Autorität 
durch den Lehrer zunächst in Anspruch genommen – auf der Ebene der Di-
daktik und der Erziehung alerdings nur gebrochen. Auf diesen beiden Ebe-
nen wurde sie dann tatsächlich auch von den Schülern nicht anerkannt. Der 
Lehrer bemühte sich, seine didaktische und seine erzieherische Autorität zu-
rückzugewinnen, doch keineswegs rigoristisch. Schließlich verlor er auch 
seine Autorität in Bezug auf die Sache, so dass am Ende der Untericht nur 
noch durch die Autorität des Amtes getragen wurde. Mit diesem Verlaufs-
schema wären nicht nur andere Entwicklungsprozesse pädagogischer Autori-
tät zu vergleichen, sondern es könnten auch neben den Varianten, wie päda-
gogische Autorität verloren gehen kann, auch solche untersucht werden, die 
                             
16  Ein Beispiel dafür findet sich in: Twardela, Johannes, Pädagogischer Pessimismus. Eine 
Falstudie zu einem Syndrom der Unterichtskultur an deutschen Schulen, Frankfurt/M. 
2008. 
17  In keinem der im Rahmen der pädagogischen Unterichtsforschung bzw. des Forschungs-
projektes PAERDU analysierten Fäle ließ sich beobachten, dass eine Lehrperson sich ad 
hoc von ihrer Didaktik distanzierte, als diese scheiterte (zu PAERDU vgl.: htp:/www.uni-
frankfurt.de/fb/fb04/forschung/paerdu.html). 
18  Ebenso wenig wie eine Distanzierung der Lehrperson von ihrer Didaktik konnte in den 
zahlreichen Fälen, die im Rahmen von PAERDU analysiert wurden, festgestelt werden, 
wie eine Lehrperson ihre erzieherische Autorität rigoristisch wahrnimmt. Die Liberalität, 
welche durchgängig beobachtet werden konnte, hat freilich den Vorteil, dass von Seiten der 
Lehrkraft jeweils falspezifisch reagiert werden kann (vgl.: Twardela 2004/2005), verlangt 
jedoch von einer Lehrkraft viel mehr Geduld und Flexibilität – und kann in eine Überforde-
rung münden, die dann in ein – für die Schüler womöglich völig unerwartetes, unvorherge-
sehenes – Gegenteil umschlägt, in ein „plötzliches Donnerweter“, weil „das Fass überge-
laufen ist“. 
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darauf zielen, pädagogische Autorität wiederzugewinnen – z.B. einfach da-
durch dass ein neuer Anfang gemacht wird. Andere Möglichkeiten bestehen 
darin, dass die Lehrkraft im Verlaufe des Unterrichts entweder durch eine er-
zieherische Intervention, durch einen Wechsel des didaktischen Vorgehens 
oder schließlich durch den Nachweis fachlichen Wissens ihre pädagogische 
Autorität zurückzugewinnen versucht.19 
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